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De horizontale onderwijspositie van havo- en
vwo-leerlingen is gunstiger naarmate in het
eindexamenpakket meer exacte vakken zijn
opgenomen, omdat daardoor het aantal toe-
gankelijke vervolgopleidingen toeneemt. De
meritocratie van het voortgezet onderwijs is
in het geding als naar sekse en herkomst on-
derscheiden groepen leerlingen met vergelijk-
bare capaciteiten en prestaties, systematisch
verschillen in hun exacte vakkenkeuze. In dit
artikel wordt dit thema met behulp van data
uit VOCL’93 onderzocht. Aan de hand van multi-
niveau-analyses en geordende multicatego-
rale responsmodellen gaan we na in hoeverre
er verschillen optreden tussen groepen havo-
en vwo-leerlingen qua keuze voor de exacte
vakken, die niet terug te voeren zijn op ver-
schillen in capaciteiten en prestaties, en
welke overige factoren op leerling-, gezins- en
schoolniveau hierop van invloed zijn. Uit de
resultaten blijkt dat bepaalde groepen leerlin-
gen bij vergelijkbare prestaties en capacitei-
ten minder kans hebben op een gunstige 
horizontale onderwijspositie dan andere.
Slechts enkele leerling-, gezins- en schoolfac-
toren bieden een aanvullende verklaring voor
deze ontoegankelijkheid.
1 Inleiding
In het Nederlandse onderwijsbeleid wordt
gestreefd naar gelijke kansen voor iedereen.
Alle leerlingen moeten de gelegenheid krij-
gen zich maximaal te ontplooien, gegeven
hun talenten, maar hoewel het Nederlandse
onderwijs voor alle leerlingen in principe
evenzeer openstaat, is duidelijk dat er zowel
binnen als buiten het onderwijs processen
plaatsvinden waardoor bepaalde groepen
minder kansen krijgen dan andere. Deze leer-
lingen verlaten het onderwijs niet met de
kwalificaties waartoe zij maximaal in staat
zijn. De ondervertegenwoordiging van al-
lochtone leerlingen met laagopgeleide ouders
in de hogere vormen van onderwijs is een
duidelijke illustratie van deze kansenonge-
lijkheid. Andere vormen van onderwijsachter-
stand zijn subtieler. In dit artikel gaan we in
op de toegankelijkheid van het Nederlandse
onderwijs in relatie tot de keuze voor exacte
vakken in havo en vwo.
2 Vraagstelling
Ofschoon leerlingen die het havo of vwo met
een diploma afsluiten, binnen elk van deze
twee typen een vergelijkbaar onderwijsni-
veau hebben (de verticale onderwijspositie),
is er toch sprake van verschillen in verdere
onderwijs- en maatschappelijke kansen als
gevolg van verschillen in hun vakkenpakket-
ten (de horizontale onderwijspositie). Som-
mige pakketten bieden immers ruimere ver-
volgopleidingsperspectieven, en daardoor
meer kansen op de arbeidsmarkt dan andere.
Het aantal opleidingsmogelijkheden dat een
vakkenpakket biedt, blijkt sterk toe te nemen
met de hoeveelheid exacte vakken, doordat
een eindexamen in deze vakken vaker vol-
doet aan de specifieke toelatingseisen van
opleidingen in het hoger onderwijs dan een
eindexamen in de overige vakken. 
Meisjes in Nederland hebben in de afge-
lopen decennia een fikse inhaalslag gemaakt
in het onderwijs, en nemen tegenwoordig
meer deel aan de hogere vormen van onder-
wijs dan jongens. Daarnaast is het al langer
bekend dat meisjes in Nederland minder dou-
bleren, minder vaak het onderwijs verlaten
zonder diploma, minder vaak naar het spe-
ciaal onderwijs worden verwezen en minder
gedragsproblemen vertonen dan jongens; dat
geldt overigens ook voor de meeste andere
westerse landen (Rowe, 2003). Daar staat te-
genover dat meisjes nog steeds, minder dan
jongens, geneigd zijn om exacte vakken in
hun pakket op te nemen. Kuyper, Van der
Werf en Lubbers (1999) rapporteerden bij-
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voorbeeld voor het vak natuurkunde een keu-
zepercentage van 16 resp. 33 bij havo- en
vwo-meisjes, tegen 51 resp. 63 bij havo- en
vwo-jongens. Dat is maatschappelijk gezien
onwenselijk, omdat daarmee de basis wordt
gelegd voor sekseongelijkheid in vervolgop-
leidingsperspectieven en in kansen op de ar-
beidsmarkt. In de huidige samenleving is het
ook economisch onwenselijk, omdat er een
tekort is aan exact geschoolden en een be-
langrijk deel van het potentieel zichzelf al
buiten spel zet bij de vakkenkeuze. De laatste
jaren loopt overigens ook bij jongens de be-
langstelling voor de exacte vakken terug. In
voornoemd rapport van Kuyper e.a. blijkt bij-
voorbeeld ook dat vier jaar eerder nog 58%
van de havo-jongens en 72% van de vwo-
jongens het vak natuurkunde koos. De sekse-
verschillen in de keuze voor exacte vakken
blijven niettemin zo groot dat het onwaar-
schijnlijk is dat ze volledig worden verklaard
door verschillen in capaciteiten. 
De afgelopen decennia heeft er internatio-
naal veel onderzoek plaatsgevonden ter ver-
klaring van (seksespecifieke) vakkenkeuzen
in het onderwijs. Veel studies betreffen echter
slechts enkele variabelen en zijn monodisci-
plinair, terwijl het voor de hand ligt dat juist
een samenspel van factoren de keuzeverschil-
len veroorzaakt. In het onderzoek waarvan
we hier verslag doen, is gebruikgemaakt 
van gegevens uit een grootschalig nationaal
cohort. Zodoende kunnen meerdere niveaus 
- van leerling, gezin en school - tegelijkertijd
in de analyses worden betrokken. Bovendien
richten we ons niet alleen op sekseverschil-
len, maar ook op de invloed van sociaal mi-
lieu en etniciteit, en de interactie tussen deze
factoren. Daarbij wordt de vraag of het “te-
rechte” dan wel “onterechte” verschillen be-
treft, beantwoord door te controleren voor de
capaciteiten en vaardigheden van de leerlin-
gen. 
De vraagstelling van het onderzoek luidt: 
• In hoeverre treden er verschillen op tussen
naar sekse, sociaal milieu en etniciteit on-
derscheiden groepen leerlingen in havo en
vwo ten aanzien van hun keuze voor de
exacte vakken, die niet terug te voeren zijn
op verschillen in capaciteiten en prestaties? 
• Zijn er andere factoren op leerling-, ge-
zins- en schoolniveau te vinden die van
invloed zijn op de geconstateerde keuze-
verschillen?
Hierna volgt eerst een overzicht van theore-
tische verklaringen en internationale onder-
zoeksbevindingen rond de keuze voor de
exacte vakken. Vervolgens presenteren we de
gevolgde analysemethode en de resultaten en
eindigen met een samenvatting en conclusies.
3 Theoretische achtergrond
3.1 Onderwijsongelijkheid
De geformuleerde vraagstelling past in een
lange traditie van onderzoek naar onderwijs-
ongelijkheid die samenhangt met het behoren
tot een bepaalde maatschappelijke of de-
mografische groep. Traditionele onderwijs-
achterstandsgroepen zijn leerlingen uit zwak-
ke sociaal-economische milieus, allochtone
leerlingen en meisjes, ofschoon bepaalde
vormen van onderwijsachterstand tegen-
woordig juist meer bij jongens voorkomen.
Sinds de start van het ongelijkheidsonder-
zoek in de jaren ’60 is over het ontstaan en
bestrijden van onderwijsachterstanden een
fel debat gevoerd tussen de aanhangers 
van twee stromingen, die bekend staan als 
de reproductietheorie en de emancipatietheorie
(Bros, 2001).
Samengevat, komt de reproductietheorie
erop neer dat het onderwijs via kwalificatie,
selectie en allocatie de bestaande sociale on-
gelijkheid - naar herkomst en sekse - repro-
duceert c.q. daaraan een bijdrage levert. Bin-
nen deze stroming passen ook de theorieën
van het cultureel en sociaal kapitaal (Bour-
dieu, 1984; De Graaf, De Graaf, & Kraay-
kamp, 2000), volgens welke de hulpbronnen
die een leerling van thuis meekrijgt, mede het
schoolsucces bepalen. Volgens de emancipa-
tietheorie kan het onderwijs de ongelijkheid
naar sekse en herkomst juist reduceren via
het bevorderen van de individuele mobiliteit.
Binnen deze stroming past ook de meritocra-
tische denkstijl: meritocratisch onderwijs be-
werkstelligt dat leerlingen op basis van hun
capaciteiten, en niet op basis van herkomst of
sekse, een maatschappelijke positie verdie-
nen. Critici wijzen er overigens op dat daar-
mee de ongelijkheid gehandhaafd blijft
(Goldthorpe, 1997). Een ander punt van dis-




cussie betreft het begrip capaciteiten, omdat
de zuiverheid daarvan c.q. de invloed van de
omgeving hierop, niet onbetwist is (het ‘na-
ture-nurture’-debat). Tegenwoordig staan de
reproductie- en emancipatietheorie niet lan-
ger lijnrecht tegenover elkaar; er is sprake
van een evenwicht waarin ruimte bestaat
voor beide theorieën (Mortimore, 1997).
Hoe verhouden deze theorieën zich tot de
vraagstelling in ons onderzoek? Feitelijk
worden in het eerste deel de reproductiethese
en de meritocratie van het onderwijs in hun
meest “kale” vorm getoetst. We gaan na wat
de invloed van sekse, en sociale en etnische
herkomst op het aantal gekozen exacte vak-
ken is na controle voor capaciteiten en pres-
taties van de leerlingen. Het aantal gekozen
exacte vakken beschouwen we als een indi-
cator van schoolsucces, vanwege de relatie
met het aantal vervolgopleidingsperspectie-
ven en kansen op de arbeidsmarkt. Hoe gro-
ter de keuzeverschillen tussen groepen leer-
lingen naar sekse, etniciteit en sociaal milieu
zijn, hoe reproducerender het Nederlands
voortgezet onderwijs is. Het meritocratisch
gehalte van het Nederlandse voortgezet on-
derwijs is in het geding, als deze keuzever-
schillen ook na controle voor individuele ca-
paciteiten en vaardigheden blijven bestaan. 
In het tweede deel van de vraagstelling
zoeken we aanvullende verklaringen voor de
gevonden keuzeverschillen op het niveau van
leerling, gezin en school. Feitelijk liggen
deze verklaringen in het verlengde van het
eerste deel. De leerlingkenmerken waarvan
we de invloed op de vakkenkeuze onderzoe-
ken, kunnen betrekking hebben op aangebo-
ren eigenschappen (nature) en daarom vol-
gens de meritocratische denkstijl terecht
bepalend zijn voor het schoolsucces, maar
het kan ook gaan om leerlingkenmerken die
veeleer zijn aangeleerd (nurture) via sociali-
satie. Als deze laatste kenmerken van invloed
blijken op het gekozen aantal exacte vakken,
is dat vooral een bevestiging voor de repro-
ductiethese. Dat geldt per definitie ook voor
de gezinskenmerken die we inbrengen. Ten
slotte vormen de onderzochte schoolkenmer-
ken een concrete operationalisatie van het be-
grip meritocratisch, dan wel reproducerend
onderwijs, afhankelijk van hun invloed op de
vakkenkeuze. 
3.2 Internationale bevindingen ten 
aanzien van de (exacte) vakkenkeuze 
Voorafgaand aan de analyses is een litera-
tuurstudie uitgevoerd om vast te stellen
welke verklaringen er in de literatuur worden
aangevoerd voor verschillen in (exacte) vak-
kenkeuze. Het resultaat wordt hierna beknopt
weergegeven, aan de hand van de kernelemen-
ten uit onze vraagstelling: groepskenmerken,
capaciteiten en prestaties, overige leerling-,
gezins- en schoolkenmerken. Veel relevante
literatuur heeft overigens expliciet betrek-
king op sekseverschillen in vakkenkeuze,
zodat hieraan relatief veel aandacht wordt be-
steed. 
Groepskenmerken
Sociaal milieu. De bewijzen van de invloed
van sociaal milieu op schoolprestaties en 
-loopbanen zijn legio, maar de relatie tot de
vakkenkeuze is minder duidelijk. Dekkers,
Bosker en Driessen (2000) stelden vast dat
binnen havo- en vwo-scholen het opleidings-
niveau van de ouders geen rol van betekenis
speelt, maar Uerz, Dekkers en Beguin (in
press) zagen wél een effect, in de richting van
meer bètakeuzen door leerlingen met hoger
opgeleide ouders. Dekkers (1990) vond eer-
der ook aanwijzingen voor een relatie tussen
de exacte vakkenkeuze van meisjes en het be-
roep of de opleiding van hun moeder.
Etniciteit. Dekkers e.a. (2000) konden
nauwelijks invloed van etniciteit op de vak-
kenkeuze vaststellen, maar volgens Uerz e.a.
(in press) kiezen autochtone leerlingen in
havo en vwo significant meer exact dan al-
lochtone. Dat laatste komt overeen met Ame-
rikaanse bevindingen van Muller, Stage en
Kinzie (2001). Hanson en Johnson (2000)
signaleerden echter een interactie tussen etni-
citeit en sekse, waardoor Afrikaans-Ameri-
kaanse meisjes positiever staan tegenover
‘science’ en betere prestaties behalen dan
verwacht. 
Sekse. In onderzoek uit diverse westerse
landen worden vergelijkbare bevindingen als
in Nederland gerapporteerd; jongens kiezen
meer exacte vakken, richtingen en studies
dan meisjes (Hanson, Schaub, & Baker,
1996; Jonsson, 1999). De sekseverschillen
zijn overigens niet overal even groot. 





Intelligentie; aanleg. Over sekseverschillen
in aanleg voor de exacte vakken als verkla-
ring voor prestatie- en keuzeverschillen is in
de afgelopen decennia hevig strijd gevoerd.
Maccoby en Jacklin concludeerden in 1974
dat dergelijke aangeboren verschillen inder-
daad bestaan, maar inmiddels kunnen ze 
nauwelijks meer worden vastgesteld; ze zijn
in ieder geval te klein om de grote keuze-
verschillen te verklaren (Hedges & Nowell,
1995). Het eerder aangehaalde nature-nur-
ture-debat is hier ook relevant: zijn verschil-
len in intelligentie het gevolg van aanleg of
van de invloed van de omgeving? Die discus-
sie beperkt zich niet alleen tot sekseverschil-
len: volgens Herrnstein en Murray (1994)
zou er sprake zijn van een erfelijke bepaald-
heid van lagere IQ-scores door allochtonen,
terwijl tegenstanders verschillen in materiële
condities en opvoedingsstijlen als verklaring
aanvoerden.
Prestaties. De discussie over seksever-
schillen in aanleg loopt parallel met die over
prestaties. In het verleden is herhaaldelijk en
internationaal vastgesteld dat meisjes hoger
scoren op het gebied van taal en lezen, terwijl
jongens beter zijn in exacte vakken (Johnson,
1996). Tegelijkertijd zijn deze prestatiever-
schillen niet zo groot dat zij de keuzever-
schillen tussen de seksen kunnen verklaren
(Dekkers et al., 2000; Roger & Duffield,
2000). Bovendien kan op basis van de SIMS/
TIMSS-studies (Second/Third International
Mathematics (and Science) Study) en
PISA2000 (Programme for International Stu-
dent Assessment) worden geconcludeerd dat
de sekseverschillen de afgelopen jaren klei-
ner geworden zijn (Baker & Jones, 1993;
OECD, 2001). Een mogelijke verklaring
voor de lagere wiskundeprestaties van vrou-
wen luidt dat de seksen verschillen in de
wijze waarop mentale processen verlopen.
Omdat de huidige wiskunde door mannen
wordt gedomineerd, sluit deze niet aan bij de
denkwijze van vrouwen (Fennema, 1996).
Jonsson (1999) en Uerz e.a. (in press) toon-
den aan dat ook de relatieve vaardigheid (de
vaardigheid in een vak ten opzichte van an-
dere vakken) van invloed is op de vakken-
keuze. 
Overige leerlingkenmerken
Houdingen. In het sociaal-psychologische
verklaringsmodel voor onderwijskeuzen van
Eccles e.a. (1985) spelen de waarden en ver-
wachtingen van leerlingen een grote rol. Vol-
gens dit model zijn het niet zozeer de objec-
tieve ervaringen als wel de subjectieve
interpretatie daarvan die de competentie-in-
schatting en succesverwachting beïnvloeden,
en daarmee de vakkenkeuze. Roger en Duf-
field (2000) wezen erop dat de waardentoe-
kenning door de leerling en de ingeschatte
eigen competentie onder invloed staan van de
socialisatie door ouders, leeftijdgenoten en
docenten. Jonsson (1999) ontwikkelde een
rationele-keuzemodel waarin de vakkenkeu-
ze bepaald wordt door de kans op succes, nut,
kosten en baten van elk vak volgens de leer-
ling. Elsworth, Harvey-Beavis, Ainley en Fa-
bris (1999) stelden vast dat zowel interesse
en plezier in een vak (“intrinsieke waarde”)
als ingeschat nut (“extrinsieke waarde”) bij
jongens en meisjes evenveel invloed op hun
keuze hebben, maar dat jongens de exacte
vakken interessanter, leuker en nuttiger vin-
den. 
Eigenschappen. De ingeschatte eigen
competentie hangt ook samen met het zelf-
beeld van de leerling en de daaruit voort-
vloeiende causale attributie van succes en
falen (Weiner, 1986). Meisjes blijken hun
falen in de exacte vakken vaker toe te schrij-
ven aan gebrek aan capaciteiten; jongens aan
pech of gebrek aan inspanning. Omgekeerd
verklaren meisjes succes vaker uit toeval of
geluk; jongens aan talent (Eccles et al., 1985;
Muller et al., 2001). Ook de leerstijlen van
jongens en meisjes zijn volgens sommige 
onderzoekers verschillend (Severiens, 1997).
Meisjes zouden floreren in een coöperatieve
lesomgeving en bij lesstof die aansluit bij de
eigen leefwereld. Onderwijs in de exacte
vakken sluit echter vaak meer aan op de com-
petitievere leerstijl van jongens (Fennema,
1996), hetgeen seksekeuzeverschillen zou
verklaren. 
Overige gezinskenmerken
Samenstelling gezin. Dekkers (1990), en
Smeets en Dekkers (1996) konden geen in-




vloed vaststellen van het opgroeien in een
eenoudergezin op de exacte vakkenkeuze. El-
ders zijn wel effecten van de gezinssamen-
stelling op de wiskundeprestaties en algeme-
ne onderwijspositie vastgesteld (Kraaykamp,
2000; Uerz et al., in press). 
Gezinscultuur. Van der Velden (1991)
stelde vast dat verschillen in vakkenpakket-
ten niet konden worden herleid tot verschil-
len in cultureel kapitaal en geslachtsrol-
socialisatie in het gezin. Hustinx (1999)
constateerde dat traditionele rolopvattingen
van de moeder leiden tot meer exacte vak-
kenkeuze bij jongens, maar niet tot minder
exacte vakkenkeuze bij meisjes. Eccles e.a.
(1985), en Smeets en Dekkers (1996) conclu-
deerden dat de denkbeelden van ouders en
kinderen omtrent de geschiktheid en compe-
tentie van laatstgenoemden ten aanzien van
de exacte vakken elkaar blijken te weerspie-
gelen. Volgens Eccles e.a. zijn deze ouder-
lijke opvattingen zelfs directer gerelateerd
aan het zelfconcept en de toekomstverwach-
tingen van het kind dan diens feitelijke pres-
taties.
Schoolkenmerken
Schoolcontext. Dekkers e.a. (2000) consta-
teerden dat op scholen van hetzelfde type,
maar met meer jongens dan meisjes, meer
exact gekozen wordt door alle leerlingen.
Elsworth e.a. (1999) vonden dat het vak na-
tuurkunde meer gekozen wordt naarmate de
leerlingpopulatie van een school afkomstig is
uit een hoger gemiddeld sociaal milieu. Dek-
kers (1985) stelde vast dat meisjes op platte-
landsscholen meer exact kiezen dan meisjes
op scholen in verstedelijkte gebieden. 
Schoolorganisatie. Prestatiegerichtheid,
evaluerend vermogen, onderwijskundig leider-
schap, teamconsensus, kwaliteit van curricu-
la en schoolklimaat gelden als de belangrijk-
ste organisatiekenmerken van een effectieve
school (Bosker, 2001). Onderzoek naar effec-
tieve scholen heeft echter zelden betrekking
op de vakkenkeuze. Dekkers vond in 1985
dat op scholen waar meisjes veel bètakeuzen
maken, de schoolleiding meer inhoudelijk
betrokken is dan elders. Bosker (1990) stelde
vast dat op scholen met een onderwijsgericht
schoolklimaat en een enigszins cohesieve 
organisatie, de jongens een perspectiefrijker
vakkenpakket kiezen dan op scholen die min-
der cohesief en/of minder onderwijsgericht
zijn; deze constatering gold echter niet voor
meisjes. De kwaliteit van curricula is al sinds
de jaren ’80 onderwerp van onderzoek naar
verklaringen voor seksespecifieke attituden
ten opzichte van de (exacte) vakken. Hieruit
komt naar voren dat meisjes, meer dan jon-
gens, behoefte zouden hebben aan onderwijs
waarin aandacht is voor de eigen belevings-
wereld en maatschappelijke relevantie (Van
Eck & Veeken, 1986; Roger & Duffield, 2000).
Het samenstellen van seksehomogene (wis-
kunde)klassen wordt wel bepleit vanwege
leerstijl- en zelfbeeldverschillen tussen de
seksen, maar het effect hiervan is niet een-
duidig vastgesteld (Daly, 1996). 
Rechtstreeks aan de vakkenkeuze gerela-
teerd, is de keuzebegeleiding door scholen.
Volgens Kristensen en Jenneskens (1991)
neigen decanen op scholen met de hoogste
exacte vakkenkeuze van meisjes tot een ze-
kere mate van sturing. Een expliciet emanci-
patiegerichte houding van decanen of actief
sekseroldoorbrekend beleid van scholen
blijkt geen invloed te hebben op de exacte-
vakkenkeuze van meisjes (Dekkers, 1985;
Bosker, 1990). Ten slotte blijkt ook het
schooltype relevant: vwo-leerlingen kiezen
meer exact dan havo-leerlingen (zie para-
graaf 1). 
Docent en klas. Zowel in Nederland als in
Schotland is onderzocht of prestaties en keu-
zen van meisjes extra worden gestimuleerd
door vrouwelijke wiskundedocenten, maar
hiervoor werd geen bewijs gevonden (Roger
& Duffield, 2000; Van der Werf, 1986). De
invloed van seksedifferentiële verwachtin-
gen, beoordelingen en adviezen van docenten
op de (exacte) vakkenkeuze (van meisjes)
heeft in veel onderzoeken centraal gestaan,
met wisselende bevindingen (Colley, 1998;
Stokking, 1999). Evenmin eenduidig is het
onderzoek naar differentiële effecten van de
didactische aanpak op de prestaties en attitu-
des van meisjes bij wiskunde en science, dat
voortkwam uit de veronderstelde leerstijlver-
schillen (Volman, 1999).






In het onderzoek is gebruikgemaakt van ge-
gevens uit het landelijke cohort VOCL’93,
waarin leerlingen gevolgd worden die in
1993/94 in de eerste klas van het voortgezet
onderwijs zaten. Het cohort heeft betrekking
op alle niveaus van voortgezet onderwijs en
omvatte bij de start 20.331 leerlingen van
333 scholen (Brandsma & Van der Werf,
1997). Jaarlijks is bij de scholen informatie
opgevraagd over het schooltype en leerjaar
van de leerlingen; vanaf 1997/98 ook over
hun eindexamenresultaten inclusief vakken-
pakket. Daarnaast zijn in het eerste leerjaar
toetsen voor Nederlands en wiskunde en een
IQ-test afgenomen bij de leerlingen en heb-
ben leerlingen, ouders en directies een schrif-
telijke vragenlijst ingevuld. In 1995/96 zijn
opnieuw toetsen Nederlands en wiskunde af-
genomen bij de onvertraagde cohortleerlin-
gen in leerjaar 3 en zijn vragenlijsten inge-
vuld door leerlingen, ouders en directies. De
respons in leerjaar 3 was overigens veel lager
dan in leerjaar 1 (Doolaard, Cremers-Van
Wees, & Bosker, 1999). 
Ons onderzoek heeft betrekking op de
leerlingen in VOCL’93 die uiterlijk in 2000
een eindexamen havo of vwo hebben afge-
legd. In principe waren dat 2887 havo- en
2200 vwo-leerlingen. Van hen heeft 98% in-
dertijd onvertraagd het derde leerjaar bereikt.
Door non-respons is in dat jaar bij slechts on-
geveer 45% de wiskundetoets afgenomen.
Dit deel is als onderzoekssteekproef geselec-
teerd, om de invloed van het ontbreken van
waarden op relevante onafhankelijke variabe-
len te minimaliseren. Vervolgens zijn scholen
met slechts één leerling in de steekproef ver-
wijderd. Uiteindelijk zijn in de analyses 1299
havo-leerlingen op 63 scholen en 987 vwo-
leerlingen op 55 scholen betrokken. 
De representativiteit van deze steekproef
is onderzocht door per schoolsoort de ver-
schillen tussen de geselecteerde en niet-gese-
lecteerde leerlingen te toetsen (α = .01) op
alle leerlingvariabelen die in leerjaar 1 zijn
verzameld en in de analyses zijn betrokken
(zie paragraaf 4.2). De afwijkingen blijken
beperkt te zijn. De geselecteerde havo-leer-
lingen zijn iets vaker autochtoon (9 versus
6%) en hun gemiddelde score op de non-
verbale IQ-test is één punt hoger dan die van
de niet-geselecteerde havo-leerlingen (op een
schaal van 0-80). De vwo-leerlingen blijken
alleen te verschillen qua opleidingsniveau
van de moeder; voor de geselecteerde leer-
lingen is dit 0.2 punt lager dan voor de niet-
geselecteerde leerlingen (op een schaal van
2-6). Ook de representativiteit van de scholen
is onderzocht (α < .05) op basis van alle
schoolvariabelen die in de analyses zijn be-
trokken. De geselecteerde scholen bleken een
minder ruim scala van studie- en beroepskeu-
zebegeleiding aan te bieden dan de niet-gese-
lecteerde scholen. Het verschil is echter klein
en maar net significant (p = .047). 
4.2 Geselecteerde variabelen
De afhankelijke variabele in onze analyses
betreft het aantal exacte vakken dat de havo-
en vwo-leerlingen in hun eindexamenpakket
hebben gekozen. Besloten is uitsluitend naar
de drie “meest exacte” vakken wiskunde B,
natuurkunde en scheikunde te kijken en wis-
kunde A en biologie buiten beschouwing te
laten. 
Uit de opbrengsten van de dataverzame-
lingen bij leerlingen, ouders en directies in
leerjaar 1 en 3 zijn 40 mogelijk verklarende
variabelen op leerling-, gezins- en schoolni-
veau geselecteerd (Tabel 1) die hierna zullen
worden toegelicht. Logisch volgend uit onze
vraagstelling, zijn dat allereerst de variabe-
len die betrekking hebben op sekse, sociaal 
milieu, etniciteit, capaciteiten en prestaties.
Ten tweede zijn zoveel mogelijk overige va-
riabelen op leerling-, gezins- en schoolniveau
geselecteerd die volgens de uitgevoerde lite-
ratuurstudie relevant zijn en ook in het
VOCL’93-bestand voorkomen. Ten derde is
een aantal variabelen geselecteerd waarvan
niet zozeer een relatie met vakkenkeuze als
wel met schoolprestaties en -loopbanen be-
kend is, zoals dat blijkt uit de VOCL’93-
rapportages van Brandsma en Van der Werf
(1997), Veenstra (1999), Van der Werf, Kuy-
per en Lubbers (1999) en Van der Werf, Lub-
bers en Kuyper (1999). De veronderstelling
hierachter is dat de vakkenkeuze van een
leerling beïnvloed wordt door diens presta-
ties en dat variabelen die invloed hebben op
die prestaties dus indirect ook invloed hebben




op de vakkenkeuze. Ten slotte zijn enkele
schoolkenmerken geselecteerd die recht-
streeks betrekking hebben op de vakkenkeuze,
waardoor het logisch lijkt dat zij van invloed
zijn. 
Hieronder worden alle geselecteerde va-
riabelen kort beschreven. Alleen als het gaat
om nieuw geconstrueerde variabelen, wordt
die constructie toegelicht. Voor de beschrij-
ving van de overige variabelen en schalen
verwijzen we naar de hiervoor genoemde
VOCL’93-rapportages, waaruit ook een aan-
tal van de gerapporteerde Cronbachs α’s af-
komstig is. Deze hebben uiteraard betrekking
op de hele onderzoeksgroep van VOCL’93 en
niet op de steekproef die ten behoeve van ons
onderzoek is geselecteerd.
Groepskenmerken, capaciteiten en presta-
ties. Conform de onderzoeksvraagstelling
zijn sekse, opleidingsniveau ouders (hoogste
opleiding in gezin) en etniciteit geselecteerd.
Vanwege het geringe aantal allochtonen in
VOCL’93 is etniciteit een dichotomie van 
autochtonen en allochtonen afkomstig uit
westerse landen versus niet-westerse alloch-
tonen. Voorts zijn de scores op de non-verbale
IQ-test in leerjaar 1 en op de toetsen wiskunde
en Nederlands in leerjaar 3 geselecteerd. 
Overige leerlingkenmerken. Een aantal
kenmerken is rechtstreeks afkomstig uit de
leerlingvragenlijst in leerjaar 3: het plezier in
de vakken wiskunde en Nederlands (van 1 =
vervelend tot 4 = heel leuk), het geaspireerde
onderwijseindniveau, het zelfbeeld (α = .75)
en de prestatiemotivatie (α = .77). Zowel in
leerjaar 1 als 3 is over alle mogelijke vakken
gevraagd of de leerlingen verwachten deze
later op te nemen in het vakkenpakket. In
leerjaar 1 zijn zij echter nog ver verwijderd
van het feitelijke keuzemoment; hun ant-
woorden beschouwen we daarom als een 
indicator van hun algemene interesse. Dat le-
vert een “exactgerichtheidsschaal” (verwach-
te keuze voor wis-, natuur- en scheikunde; 
α = .65) en een “taalgerichtheidsschaal”
(idem voor moderne talen; α = .63) op. Een
vervolgvraag had betrekking op de hoofd-
reden voor de keuzeverwachtingen; niet per
vak, maar over het geheel bezien. De ant-
woordcategorieën van deze vraag uit leerjaar
3 zijn verwerkt tot een dichotomie van intrin-
sieke versus extrinsieke keuzemotivatie. Ten
slotte is een relatieve vaardigheidsvariabele
geconstrueerd, die aangeeft of de leerlingen
in leerjaar 3 beter presteren in wiskunde dan
in Nederlands. De relatieve vaardigheid is
bepaald door de oorspronkelijke toetsscores
wiskunde en Nederlands om te zetten naar z-
scores en het verschil tussen beide scores te
berekenen.
Overige gezinskenmerken. Uit de ouder-
vragenlijst in leerjaar 3 zijn geselecteerd: 
Tabel 1
Overzicht geselecteerde verklarende variabelen




het opleidingsniveau en aantal jaren werk-
ervaring van de moeder; het opgroeien van de
leerling in een eenoudergezin, respectievelijk
als oudste kind; het aantal boeken in huis; de
sekserolopvattingen van de ouders (α = .78),
respectievelijk hun opvoedingsstijl (c.q. de
mate van autonomie van het kind; α = .74),
de frequentie waarmee ouders en kind praten
over school (α = .79), en de ouderlijke aspi-
raties qua onderwijseindniveau van hun kind. 
Schoolcontext en -organisatie. Als con-
textkenmerken zijn de grootte van de school-
locatie en de urbanisatiegraad van de vesti-
gingsgemeente geselecteerd, alsmede de
sekseverhoudingen en het gemiddelde ouder-
lijk opleidingsniveau in leerjaar 1. Het
schoolklimaat is berekend door de indivi-
duele schoolbeleving die in leerjaar 1 is ge-
meten (α = .81) te middelen. Uit de directie-
vragenlijst van leerjaar 1 zijn de variabelen
inhoudelijke betrokkenheid schoolleiding,
teamconsensus en aanbod niet-verplichte
examenvakken afkomstig. De eerste varia-
bele is afgeleid uit een vraag naar de percen-
tuele verdeling van de beschikbare directie-
tijd over elf activiteitenclusters, waarvan er
vier onderwijsinhoudelijke zaken betreffen.
De tweede variabele is berekend op basis
van een vraag over de vastlegging en nale-
ving door docenten van schoolregels ten
aanzien van een 10-tal onderwerpen (o.a.
discipline, huiswerk; α = .72). De derde 
variabele is gekozen vanuit de redenering 
dat een groter vakkenaanbod kan leiden tot 
een lagere keuze voor exacte vakken. 
Schoolkenmerken betreffende vakkenkeuze.
De directievragenlijst in leerjaar 1 bevatte
ook vragen die rechtstreeks gaan over (de ad-
visering en begeleiding) van de vakkenkeuze.
Deze zijn in ruime mate geselecteerd, omdat
het logisch lijkt dat ze van invloed zijn op 
de exacte-vakkenkeuze. Omdat dergelijke
kenmerken maar beperkt voorkomen in de 
onderzoeksliteratuur, worden hierna tevens
onze hypothesen betreffende deze variabelen
toegelicht.
• Het stellen van minimumeisen aan de
leerprestaties om een (exact) vak te
mogen kiezen: we verwachten dat dit
vooral relevant is voor jongens, die gezien
hun relatief hoge inschatting van de eigen
competentie en het nut van exacte vakken,
geneigd zijn deze vakken ook te kiezen bij
lage prestaties. 
• Het scala aan studie- en beroepskeuze-
begeleidingsvormen: een breder scala
leidt tot een doordachtere keuze waarin
ook vervolgperspectieven worden verdis-
conteerd, en dus tot meer exacte vakken. 
• De inzet van de decaan (en niet de men-
tor) bij individuele gesprekken met leer-
lingen en ouders over studie- en beroeps-
keuze, en bij informatieverstrekking aan
leerlingen: onze veronderstelling is dat
een decaan minder persoonlijk contact
heeft met leerlingen en meer overzicht
heeft van het totale studieaanbod, en daar-
door meer let op de toekomstperspectie-
ven van een keuze en minder op persoon-
lijke wensen. We verwachten dus dat de
inzet van een decaan leidt tot meer exacte
vakken. 
• De betrokkenheid van de vakdocenten,
respectievelijk de rapportvergadering bij
de vakkenkeuzeadvisering: we vermoe-
den dat eerstgenoemde betrokkenheid
leidt tot keuzen die zijn gebaseerd op fei-
telijke prestaties, waardoor de exacte 
capaciteiten van meisjes beter worden
benut. Wat de betrokkenheid van de rap-
portvergadering betreft, veronderstellen
we dat die ertoe leidt dat adviezen moeten
worden gemotiveerd bij collega’s, waar-
door seksestereotiepe vooroordelen wor-
den gecorrigeerd en meisjes vaker geadvi-
seerd wordt exact te kiezen. 
• Het belang dat de directie hecht aan res-
pectievelijk de cijfers en de wensen van
de leerling bij de vakkenkeuze; hoe meer
de cijfers en hoe minder de wensen in de
overwegingen worden betrokken, hoe
hoger het gekozen aantal exacte vakken
zal zijn.
• Het belang dat de directie hecht aan het
adviseren van een pakket met “in het al-
gemeen de beste vervolgmogelijkheden”;
een groot belang wijst op het streven naar
maximale vervolgperspectieven en dus
naar de keuze van zoveel mogelijk exacte
vakken. 
4.3 Analyseopzet
De analyses zijn voor havo- en vwo-leer-
lingen afzonderlijk uitgevoerd. Dat was on-




derzoekstechnisch noodzakelijk, omdat de
omvang van hun vakkenpakket verschilt:
havo-leerlingen moeten in minimaal zes vak-
ken examen doen, vwo-leerlingen in zeven.
Uit de inleiding van dit artikel blijkt ook dat
de keuze voor exacte vakken tussen beide
schooltypen nogal verschilt.
De relatie tussen de geselecteerde varia-
belen en het aantal exacte vakken hebben we
eerst univariaat onderzocht met behulp van
Spearman-correlaties en χ2-toetsen. Zo kre-
gen we een indruk van de sterkte van het
ruwe verband van de diverse kenmerken met
de vakkenpakketkeuze. In het algemeen ble-
ken de onderzochte verbanden voor vwo-
leerlingen sterker dan voor havo-leerlingen,
wat het belang van gescheiden analyses 
onderstreept. Vervolgens zijn we overgegaan
tot multivariate analyses per schoolsoort om
het samenspel tussen de leerling-, gezins- en
schoolkenmerken in kaart te brengen. We
maken gebruik van meerniveau-analyses,
aangezien de VOCL’93-dataset een hiërar-
chische structuur kent. Omdat het aantal
exacte vakken variëert van nul tot drie, base-
ren we de analyses op geordende multicate-
gorale responsmodellen (zie Appendix voor
meer toelichting).
Bij de meerniveau-analyses zijn we eerst
nagegaan wat het effect is van sekse, oplei-
dingsniveau ouders en etniciteit, en de inter-
acties tussen deze drie variabelen op het
aantal gekozen exacte vakken. De invloed
van de capaciteiten en prestaties werd ver-
disconteerd door te corrigeren voor de 
scores op non-verbaal IQ, Nederlands en
wiskunde. Mogelijke verschillen tussen
groepen leerlingen in havo en vwo, die niet
zijn terug te voeren op verschillen in capaci-
teiten en prestaties, konden hiermee worden
opgespoord. Het resultaat van deze eerste
stap levert het antwoord op het eerste deel
van de geformuleerde vraagstelling. Vervol-
gens zijn fasegewijs de overige leerling-,
gezins- en schoolvariabelen toegevoegd,
zoals beschreven wordt in paragraaf 5. Dit
resulteerde uiteindelijk in het finale model,
dat een goed beeld geeft van het relatieve
gewicht van voorspellende leerling-, gezins-
en schoolvariabelen en additionele verkla-
ringen biedt voor de bij stap 1 geconstateer-
de keuzeverschillen, waarmee het antwoord
op het tweede deel van de vraagstelling
wordt gegeven.
5 Resultaten 
5.1 Verschillen tussen groepen leer-
lingen in de keuze voor exacte vakken
We zijn de meerniveau-analyses gestart met
het fitten van een geordend multicategoraal
responsmodel waarin geen enkele verklarende
variabele zit. De op basis van het model voor-
spelde verdeling van het aantal exacte vakken
blijkt goed overeen te komen met de verde-
ling zoals die in de ruwe data terug te vinden
is. Dit lege model is vervolgens uitgebreid
met de variabelen sekse, ouderlijk oplei-
dingsniveau en etniciteit en de 1e- en 2e-orde
interactietermen van deze variabelen. Door te
corrigeren voor de scores op de non-verbale
IQ-test en de toetsen wiskunde en Neder-
lands, is de invloed van de capaciteiten van
de leerling verdisconteerd (Model 1). Een sa-
menvatting van de bevindingen is weergege-
ven in Tabel 2. Alleen significante effecten
zijn vermeld. De score op de toets Neder-
lands ontbreekt; deze speelt blijkbaar geen
rol van betekenis bij de keuze voor exacte
vakken. De proportie verklaarde variantie
(R2) in Model 1 is voor havo-leerlingen 0.17;
voor vwo-leerlingen 0.18 (zie Appendix). 
Voor havo-leerlingen geldt dat sekse en
opleiding van de ouders sterk significant ge-
relateerd zijn aan het aantal gekozen exacte
vakken. Jongens kiezen exacter dan meisjes
en leerlingen met hoogopgeleide ouders kie-
zen exacter dan leerlingen met laagopgeleide
ouders. Daarentegen is de invloed van etnici-
teit niet significant als sekse en ouderlijk 
opleidingsniveau al in het model zijn opge-
nomen. Het effect van sekse en opleidings-
niveau blijft bestaan als gecorrigeerd wordt
voor capaciteiten en prestaties van de leer-
ling. Verder is geen enkele interactieterm sig-
nificant, zodat geen subgroepen van havo-
leerlingen onderscheiden kunnen worden
waarvoor de relatie met het aantal exacte
vakken anders verloopt. 
Bij vwo-leerlingen zijn zowel de hoofd-
effecten sekse, opleiding ouders en etnische
herkomst als alle interactietermen significant
gerelateerd aan de mate van exact kiezen.




Deze associaties blijven bestaan als rekening
gehouden wordt met de capaciteiten en pres-
taties. Het blijkt niet zinvol om het model
voor vwo-leerlingen verder uit te breiden met
interactietermen behorende bij de IQ- en wis-
kundescore, omdat deze niet significant zijn. 
Gegeven de significante interactietermen
zijn op het vwo wel subgroepen van leerlin-
gen te onderscheiden waarvoor de relatie met
het aantal exacte vakken anders verloopt. In
Tabel 3 is gepresenteerd wat de invloed is van
deze interactietermen op de verdeling van het
aantal exacte vakken, uitgaande van een ge-
middelde score op de IQ-test en wiskunde-
toets. 
Bij vwo-jongens is het aantal gekozen
exacte vakken nauwelijks afhankelijk van het
ouderlijk opleidingsniveau en/of de etnische
herkomst, maar bij vwo-meisjes wel. Voor
hen geldt dat in geval van een laag ouderlijk
opleidingsniveau heel weinig exact gekozen
wordt, en in geval van een hoog opleidings-
niveau de verdeling van het aantal exacte
vakken goed overeenkomt met die van jon-
gens in het algemeen. De situatie is voor 
allochtone vwo-meisjes omgekeerd, maar
minder extreem. Allochtone vwo-meisjes
met een laag ouderlijk opleidingsniveau kie-
zen exacter dan allochtone vwo-meisjes met
een hoog ouderlijk opleidingsniveau. 
5.2 De invloed van overige leerling-,
gezins- en schoolfactoren 
Vervolgens zijn in de analyses alle overige
variabelen op leerlingniveau (Model 2a), ge-
zinsniveau (2b) en schoolniveau (2c) toe-
gevoegd aan Model 1. Slechts enkele varia-
belen “overleven” de significantietoets en zijn
vervolgens simultaan toegevoegd aan Model
1. Dit resulteert in Model 3. Alle effecten uit
Model 2a, 2b en 2c blijven in Model 3 in
vrijwel gelijke mate en richting bestaan. Ten
slotte volgt de laatste analysestap. In Model 1
bleek dat drie van de vier interactietermen
sekse bevatten. Om hier beter inzicht in te
krijgen, hebben we alle voorgaande stappen
nog eens apart voor jongens en meisjes uit-
gevoerd. Nieuwe relevante variabelen die uit
deze seksespecifieke analyses naar voren
kwamen, zijn vervolgens als hoofdeffect en
interactieterm met sekse toegevoegd aan
Model 3. Het resultaat noemen we het finale
model (Tabel 4). In de Appendix (2) worden
alle genoemde variabelen uit dit model be-
schreven per schooltype. De proportie ver-
klaarde variantie in het finale model is voor
havo-leerlingen 0.33, voor vwo-leerlingen
0.43.
Alle hoofdeffecten uit Model 2 en 3 keren
ook terug in het finale model. Voor zowel de
havo- als de vwo-leerlingen geldt dat het ple-
zier in wiskunde in leerjaar 3 en de exact- en
talengerichtheid (de laatste negatief) in leer-
jaar 1 significante voorspellers vormen voor
het gekozen aantal exacte vakken. De opvoe-
dingsstijl van de ouders heeft eveneens een
(licht) significant effect: hoe meer autonomie
zij hun kind bieden, hoe meer exacte vakken
Tabel 2
Het verband tussen groepskenmerken, capaciteiten en prestaties en het aantal gekozen exacte vakken
(Model 1)




het kind kiest. Verder zijn er drie variabelen
die alleen bij vwo-leerlingen een rol spelen:
hun plezier in het vak Nederlands in leer-
jaar 3 (negatief), het aspiratieniveau van de 
ouders (positief), en de urbanisatiegraad van
de vestigingsgemeente (positief). Voor havo-
leerlingen blijkt het effect van urbanisatie-
graad niet geschat te kunnen worden. Het
model bereikt geen convergentie, omdat toe-
voeging van deze variabele tot gevolg heeft
dat bij het itereren alle ‘random’ parameters
de waarde 0 krijgen.
Daarnaast bevat het finale model twee va-
riabelen die voortkomen uit de seksespecifie-
ke analyses. Zowel bij havo- als vwo-leerlin-
gen is sprake van een interactie-effect van de
keuzemotivatie met sekse. Deze werkt als
volgt: meisjes met een extrinsieke keuze-
motivatie kiezen meer exacte vakken dan
meisjes met een intrinsieke keuzemotivatie.
Bij jongens geldt het omgekeerde, maar min-
der sterk: jongens met een extrinsieke keuze-
motivatie kiezen iets minder exacte vakken
dan jongens met een intrinsieke keuzemoti-
vatie. Een tweede significante interactieterm
met sekse komt alleen in het finale model
voor de vwo-leerlingen voor en betreft de be-
trokkenheid van de rapportvergadering bij de
vakkenkeuzeadvisering. Onze hypothese was
dat die betrokkenheid zou leiden tot een gro-
tere exacte vakkenkeuze voor meisjes. Bestu-
dering van de data wijst echter uit dat het ef-
fect anders is dan verondersteld: vwo-meisjes
op scholen waar de rapportvergadering wordt
betrokken bij de keuzeadvisering kiezen min-
der exacte vakken dan vwo-meisjes op scho-
len waar de rapportvergadering geen rol
speelt. Bij vwo-jongens is het aantal gekozen
exacte vakken niet afhankelijk van de betrok-
kenheid van de rapportvergadering.
Alle variabelen uit Tabel 1 die niet zijn
opgenomen in het finale model, blijken noch
bij havo- noch bij vwo-leerlingen een signifi-
cant effect te hebben op de exacte vakken-
keuze. 
De hoofdeffecten van de achtergrond-
variabelen zijn voor vwo-leerlingen sterker
dan voor havo-leerlingen. Dit sluit aan bij
eerdere exploratieve univariate analyses
waaruit bleek dat de ruwe verbanden sterker
zijn voor vwo-leerlingen. Verder is het per-
centage verklaarde variantie van het finale
model voor vwo-leerlingen hoger dan voor
havo-leerlingen. Een en ander suggereert
Tabel 3
Verdeling van het voorspelde aantal exacte vakken voor vwo-leerlingen, uitgesplitst naar sekse, etniciteit 
en ouderlijk opleidingsniveau en bij constanthouding van de IQ- en wiskundescore 




dat het keuzegedrag van vwo-leerlingen en
de invloed die scholen daarop hebben, beter
voorspeld worden door de op basis van
theorie geselecteerde variabelen dan het
keuzegedrag van de havo-leerlingen. 
5.3 Verschillen tussen scholen 
In de meerniveau-analyses bleek de variantie
tussen havo-scholen en vwo-scholen onder-
ling niet significant. Scholen van hetzelfde
type verschillen nauwelijks van elkaar in het
aantal exacte vakken dat hun leerlingen kie-
zen. Desondanks is berekend in hoeverre de
10% scholen waar gemiddeld genomen het
kleinste aantal exacte vakken gekozen wordt,
verschillen van de 10% scholen waar het
grootste aantal exacte vakken wordt gekozen.
Dit verschil blijkt bij havo neer te komen op
0.58, bij vwo op 0.86 exact vak. Ofschoon de
variantie op schoolniveau niet significant is,
betekent dat toch dat op sommige van de 
onderzochte vwo-scholen gemiddeld bijna
een exact vak minder wordt gekozen dan op
andere.
Door sekse, ouderlijk opleidingsniveau
en, op vwo-scholen, etniciteit in Model 1 op
te nemen als variabelen die random zijn op
schoolniveau, is onderzocht in hoeverre het
verband tussen deze variabelen en de exacte
vakkenkeuze varieert tussen scholen. Geen
enkel random effect was significant: scholen
van hetzelfde type verschillen onderling niet
wat betreft de relatie tussen sekse, ouderlijk
opleidingsniveau en, op vwo-scholen, etnici-
teit en het aantal exacte vakken dat gekozen
wordt. 
Tabel 4
Het verband tussen leerling-, gezins- en schoolkenmerken, interactietermen met sekse en het aantal exacte
vakken, gegeven Model 1 (Finale model)




6 Samenvatting en conclusies
Eerder hebben we gesteld dat verschillen in
keuze voor de exacte vakken tussen groepen
leerlingen met vergelijkbare capaciteiten en
prestaties aantonen dat het Nederlandse
voortgezet onderwijs onvoldoende merito-
cratisch is. Op deze stelling valt wel wat af te
dingen, zoals bijvoorbeeld Hustinx (1999)
heeft betoogd. Het lijkt immers onnodig om
de keuze van exacte vakken te stimuleren als
een leerling al weet welke niet-exacte rich-
ting hij of zij later uit wil. Daar staat tegen-
over dat systematische verschillen in exacte
vakkenkeuze - na correctie voor capaciteiten
en prestaties - tussen groepen leerlingen naar
sekse, etniciteit en sociaal milieu, geen toe-
vallige optelsom van dergelijke individuele
voorkeuren kunnen zijn. Er is dan wel dege-
lijk sprake van groepsgebonden achterstan-
den. Overigens stellen Kuyper e.a. (1999)
vast dat een fors deel van de leerlingen die
voorafgaand aan de vakkenkeuze al menen te
weten welke vervolgstudie ze gaan kiezen,
twee jaar later toch weer andere plannen
heeft. 
Het eerste deel van de vraagstelling luid-
de: In hoeverre treden er verschillen op tus-
sen groepen leerlingen in havo en vwo ten
aanzien van hun keuze voor de exacte vak-
ken, die niet zijn terug te voeren op verschil-
len in capaciteiten en prestaties? Uit de ana-
lyses blijkt dat er inderdaad sprake is van
significante groepsgebonden verschillen in
exacte-vakkenkeuze. Na correctie voor hun
IQ- en wiskundescore verschilt de exacte-
vakkenkeuze van havo-leerlingen naar sekse
en naar ouderlijk opleidingsniveau: meisjes
kiezen minder exact dan jongens en leer-
lingen uit lagere sociale milieus kiezen min-
der exact dan leerlingen uit hogere sociale
milieus. Op het vwo zien we interacties op-
treden die erop neerkomen dat de exacte vak-
kenkeuze van jongens niet wordt beïnvloed
door hun etnische en sociale achtergrond, ter-
wijl deze kenmerken bij de meisjes wel van
invloed zijn; vooral het ouderlijk opleidings-
niveau is sterk bepalend. 
Het tweede deel van onze vraagstelling
luidde: Zijn er andere factoren op leerling-,
gezins- en schoolniveau te vinden die van in-
vloed zijn op de geconstateerde keuzever-
schillen? Op het niveau van de school leveren
slechts twee variabelen een bijdrage. Een 
hogere urbanisatiegraad van de vestigingsge-
meente hangt negatief samen met het aantal
gekozen exacte vakken. Omdat dit een con-
textkenmerk betreft, kunnen hieraan weinig
beleidsconclusies worden verbonden; boven-
dien wordt dit vermoedelijk veroorzaakt door
de stedelijke gymnasia. Ten tweede blijkt dat
vwo-meisjes op scholen waar de rapportver-
gadering een rol speelt in de keuzeadvise-
ring, minder exact kiezen dan vwo-meisjes
op scholen waar dat niet zo is. Bij vwo-jon-
gens is het aantal gekozen exacte vakken niet
afhankelijk van de betrokkenheid van de rap-
portvergadering. Een verklaring zou kunnen
zijn dat in dergelijke rapportvergaderingen
eventuele zwaktes van meisjes - in tegenstel-
ling tot onze hypothese vooraf - juist rolbe-
vestigend worden besproken. Alle 14 overige
geselecteerde schoolkenmerken - die betrek-
king hadden op schoolcontext, schoolorgani-
satie of rechtstreeks op de advisering en be-
geleiding van de vakkenkeuze - blijken geen
significant effect op de exacte vakkenkeuze
van de havo- en vwo-leerlingen te hebben.
Kenmerken van het gezin die een beperkt
significant effect blijken te hebben op het
aantal gekozen exacte vakken, betreffen de
opvoedingsstijl en bij vwo-leerlingen daar-
naast ook het ouderlijke onderwijsaspiratie-
niveau ten aanzien van hun kind. Dat geldt
niet voor de overige zeven geselecteerde ge-
zinskenmerken, ondanks aanwijzingen daar-
voor in de geraadpleegde literatuur.
De meeste kenmerken die - naast groeps-
kenmerken, capaciteiten en prestaties - een
significante rol spelen, betreffen de leerling.
Terwijl van het aspiratieniveau, het zelfbeeld
en de prestatiemotivatie géén effect kan wor-
den vastgesteld, blijken de gerichtheid van
leerlingen op exacte vakken en moderne
talen in leerjaar 1 en hun plezier in het vak
wiskunde en (alleen bij vwo-leerlingen) Ne-
derlands in leerjaar 3 wel significante voor-
spellers te zijn voor het gekozen aantal exac-
te vakken. Op leerlingniveau speelt ook het
gesignaleerde interactie-effect tussen keuze-
motivatie en sekse. Meisjes met een extrin-
sieke keuzemotivatie zijn meer geneigd exact
te kiezen dan meisjes met een intrinsieke
keuzemotivatie. Bij jongens is het effect van




de keuzemotivatie minder sterk, maar omge-
keerd: zij kiezen juist minder exact als die
keuze extrinsiek gemotiveerd is. Achter deze
bevinding gaan opnieuw sekseverschillen in
interesse en plezier in de exacte vakken
schuil; alleen als ze die intrinsieke waarden
negeren, kiezen meisjes exact, terwijl jon-
gens die zich door die waarden laten leiden
dan juist exact kiezen. Tegelijkertijd biedt het
een verklaring voor de afnemende belang-
stelling voor exacte vakken bij de jongens: zij
beschouwen tegenwoordig blijkbaar andere
vakken als belangrijk voor hun toekomst. En
mogelijk zien we hier ook een vertraagd ef-
fect van de overheidscampagnes uit het ver-
leden; meisjes die zich bewust zijn van het
belang van de vakkenkeuze voor hun toe-
komst, koppelen dat in elk geval aan de 
exacte vakken. In dat geval ware het echter
verstandig geweest ook de jongens bij die
boodschap te betrekken.
Onderwijs is meritocratischer naarmate
het schoolsucces van een leerling meer be-
paald wordt door diens individuele ‘merits’
of verdiensten dan door kenmerken van
sekse of herkomst. Zelfs als we de gevonden 
onderzoeksverklaringen op leerlingniveau
(plezier, gerichtheid, keuzemotivatie) zou-
den beschouwen als individuele verdiensten 
- waarbij we de invloed van de socialisatie
gemakshalve negeren, zie paragraaf 3.1 -
blijft de invloed van sekse en ouderlijk op-
leidingsniveau een belangrijke factor. De
toegankelijkheid van het voortgezet onder-
wijs is dus in het geding als het gaat om de
exacte vakkenkeuze in havo en vwo. Welke
inhoudelijke factoren deze ontoegankelijk-
heid verder verklaren, daarover hebben we
slechts enkele aanwijzingen gevonden. Dui-
delijk is in ieder geval dat het Nederlandse
voortgezet onderwijs meritocratischer is
voor jongens dan voor meisjes. We stelden
immers vast dat de keuze van de onderzoch-
te meisjes voor exacte vakken niet alleen
wordt beïnvloed door hun capaciteiten en
prestaties, maar ook door hun keuzemoti-
vatie, en in het vwo bovendien door hun 
herkomstmilieu en de betrokkenheid van de
rapportvergadering; factoren die bij jongens
veel minder een rol spelen. In weerwil van
alle berichten over het onderwijssucces van
de meisjes, moeten we vaststellen dat er in
dat opzicht weinig veranderd is in de afgelo-
pen decennia.
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Abstract
Group-related differences in the choice
of math and science subjects
The more mathematics and science subjects are
included in the curriculum in upper secondary
education, the higher the number of accessible
follow-up studies provided. The meritocratic cali-
ber of secondary education is threatened when
groups of students distinguished according to
sex, social and ethnic origin but with equal capa-
cities and achievement differ with regard to their
choice of math and science subjects. The authors
examine this theme with the aid of data from a
Dutch large-scale cohort. For this purpose they
have used multilevel analyses and multicategor-
ical response models. The results show some
groups of students definitely have a lower chance
of choosing math and science subjects than
other. The meritocratic caliber of upper second-
ary education in the Netherlands is thus at issue
- at least when it comes to the choice of math and
science subjects. As far as the substantive fac-
tors that may further influence this accessibility,
only a few clues are found.





1  Multicategorale responsmodellen
Bij deze modellen gaan we uit van data op twee niveaus (leerlingen binnen scholen) en wordt de uit-
komstvariabele gezien als een vector van cumulatieve proporties (γ) met 4 categorieën (s): kans op 
0 exacte vakken, kans op 0 of 1 exact vak, kans op 0, 1 of 2 exacte vakken en de kans op 0, 1, 2 of
3 exacte vakken (Goldstein, 1995). De vector γ kan variëren over de leerlingen i en over de scholen j,
vandaar het subscript ij. De onderliggende logit ‘link’-functie voor een response categorie (s) luidt:
In dit voorbeeld is sprake van een intercept (β0) en slechts één verklarende variabele x1 die kan 
variëren over leerlingen en scholen. Op schoolniveau (j) hebben we een random effect u0j. De coëf-
ficiënt β1 wordt evenals coëfficiënten van andere verklarende variabelen meestal geschat met een 
negatief teken. Dit betekent dat een hogere waarde voor de verklarende variabele geassocieerd is met
keuze voor meer exacte vakken. Vanwege de leesbaarheid zijn in Tabel 2 en 4 de tekens omgedraaid
en ook de parameterschattingen met betrekking tot de exacte-vakkenvariabelen zijn achterwege gela-
ten. Hieronder worden ze alsnog vermeld, eveneens na spiegeling van de richtingen van de effecten.
Tabel A: Parameterschattingen Model 1 en finale model
De proportie verklaarde variantie (R2) van geordende multicategorale responsmodellen wordt berekend
als de verhouding tussen variantie van het ‘fixed’ gedeelte van het model (ook wel lineaire predictor
genoemd, σ2F) en de som van de variantie van de lineaire predictor, de variantie op schoolniveau
(τ20) en de variantie op leerlingniveau (σ
2
R) (Snijders & Bosker, 1999). In formule is dit:
2  Beschrijving van de variabelen uit het finale model
Tabel B: Variabelen uit het finale model: gemiddelde (SD) of %
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